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Tutkimuksessa tarkasteltiin kuusivuotiaiden lasten leikkitottumuksia,
kirjakiinnostusta ja vapaa-ajanviettotapoja sekd niiden yhteyttd Iukutaitoon
koulunaloitusvaiheessa. 161 tutkittavasta 72 oli tyttdjd ja 89 poikia. Lapset ovat
mukana Jyvdskyldn yliopiston psykologian laitoksella toteutettavassa Varhainen
kielen kehitys ja familiaalinen dysleksiariski -pitkittdistutkimuksessa. Riskiryhmén
lasten (n = 77) jommallakummalla vanhemmalla ja tdmén ldhisuvussa esiintyy
vaikeaa lukemisen hairiotd, dysleksiaa. Kontrolliryhmén lasten (n = 84) 1dhisuvussa ei
esiinny dysleksiaa. Leikki- ja lukutottumuksia sekd vapaa-ajanviettotavoista
esimerkiksi television katselua ja tietokonepelien pelaamista tutkittiin kuuden vuoden
idssd vanhemmille osoitetulla kyselylomakkeella. Lukutaitoa arvioitiin vuotta
myShemmin Poskiparran ym. (1994) fonologista tietoisuutta mittaavilla testeilld,
COST-projektissa kehitetyilld kirjainten, sanojen ja epidsanojen nimeémisen listoilla ja
Lindemanin (1998) teknisen lukutaidon testilld. Myds vanhemmat arvioivat lapsen
lukutaitoa koulunaloitusvaiheessa. Tutkimuksessa havaittiin, ettd esikouluikidiset
olivat kiinnostuneita monentyyppisistd aktiviteeteista, erityisesti lukemisesta,
leluleikisti ja toiminnallisista leikeistd. Riski- ja kontrolliryhmi poikkesivat toisistaan
ainoastaan liikuntaleikkien suhteen, joita kontrolliryhméssd esiintyi enemmaén.
Riskiryhmin lapset puolestaan viettivit enemmén aikaa kirjojen parissa sekd yksin
ettd aikuisen kanssa, mutta Kkirjallisten virikkeiden saatavuudesta huolimatta
riskiryhmin lasten lukutaito osoittautui 7 vuoden idssd selvdsti heikommaksi kuin
kontrolliryhméssd niin testien kuin vanhempien arvionkin perusteella. Leikin ja
lukutaidon viliset yhteydet olivat melko vihdisid. Riskiryhmin pojilla runsas
toiminnallisten leikkien harrastaminen oli negatiivisesti yhteydessd lukutaitoon.
Riskiryhméssd my0s tietokonepelien pelaaminen oli negatiivisesti yhteydessd
Iukutaitoon, kun taas kontrolliryhmin tyt6illd yhteyden suunta oli positiivinen.
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1. JOHDANTO

Leikki kuuluu Kkiintedsti lapsuuteen ja sitd luonnehditaan yleisesti - mielihyvad
tuottavaksi, omaehtoiseksi, spontaaniksi ja mielikuvituksen sdvyttdiméksi luovaksi
toiminnaksi, jota eivit rajoita ulkoiset realiteetit tai pyrkimykset yhteiskunnallisesti
hyodyllisiin tavoitteisiin. Toisaalta leikki on kuitenkin aina my0s aika- ja
paikkasidonnaista, yhteisossd vallitsevien arvojen ja kdytantojen vérittdméd toimintaa.
Leikkiminen on térkedi lapsen kognitiivisen, emotionaalisen, motorisen ja sosiaalisen
kehityksen kannalta. Leikissd lapsella on mahdollisuus kasitelld tunteitaan, oppia
ymmirtimain itsedfin ja muita, harjoittaa taitojaan sekd laajentaa tietdmystdin
ympéardivistid todellisuudesta. Lapsi oppii leikin kautta tekemélld. Silti oppiminen ei ole
leikin pidasiallisin motiivi tai tarkoitus, mikdli silld viitataan leikin valjastamiseen
tavoitteellisen opetuksen vilineeksi (Christensen & Launer, 1985; Helenius, 1993,
Kurkela, 1996; Lyytinen, 2000; Rubin, Fein & Vanderberg, 1983; Saracho & Spodek,
1998; Spodek, Saracho, & Davis, 1991).

Leikkici koskevia teorioita on Xkehitelty niin antropologian, psykologian kuin
sosiologiankin piirissd. Silti leikin médrittely on yleisesti koettu hankalaksi sen monien
eri ilmenemismuotojen takia (Askola-Vehvildinen, 1989; Pellegrini, 1987; Spodek ym.,
1991). Piagetn teoria leikistd on ohjannut pitkilti leikin tutkimusta. Piaget'’n mielestd
leikin yleisyyttéd lasten keskuudessa ei voida selittdé leikin ominaispiirteistd kisin, vaan
silld, ettd dlyllisen kehityksen varhaisvaiheessa kdyttdytymisen ja ajattelun muodot eivit
ole vield tasapainossa. Piaget'n mukaan leikissi lapsi pyrkii sulauttamaan todellisuuden
ilmi6t omia toiveitaan vastaaviksi sen sijaan, ettd mukauttaisi tarpeensa todellisuuden
vaatimuksiin. Tdmzn vuoksi leikki ei palvele oppimista (Pellegrini & Galda, 1993;
Piaget, 1962).

Piaget jaotteli leikin kolmeen pidiluokkaan, jotka liittyvét hinen teoriaansa lapsen
kognitiivisesta kehityksestd. Harjoitteluleikki on Piaget'n mukaan leikin varhaisin
muoto. Se on ldhinnd omaan kehoon ja esineisiin tutustumista ja ilmenee usein opittujen
taitojen toistamisena pelkésté toistamisen ilosta. Symbolista leikkid alkaa esiintyd toisen
ikdvuoden aikana, kun lapsi kykenee pysyvien mielikuviensa varassa esittdvidn

ajatteluun. Symbolisessa leikissd lapsi pystyy korvaamaan esineiti toisilla, esittiméin



toisille, esimerkiksi nukeille, hénelle itselleen aiemmin tehtyjd toimintoja, luomaan
kuvitteellisia tilanteita ja henkil6itd sekd ottamaan erilaisia rooleja. Symbolisessa
leikissd mielihyvdn kokemus saavutetaan opittujen toiminta- ja ajatuskaavioiden
siirtdmisestd uusiin kohteisiin ja koko maailmaan ulotetun kuvitteellisen kontrollin
myotd (Lyytinen, 1990, 2000; Pellegrini & Galda, 1993; Piaget, 1962; Piaget &
Inhelder, 1977). Sddntéleikit yleistyvit 4 - 7 vuoden idssd heijastellen lapsen ajattelun
jasentymistd, ulkoisiin realiteetteihin mukautumista ja sosiaalisen verkoston
laajenemista. Sédntdleikkeihin luetaan motoriset ja Zlylliset yhdistelmit, joissa on
yksiloiden vilistd kilpailua ja joita ohjaa aikaisemmilta sukupolvilta peritty tai
véliaikainen sopimus. Rakenteluleikkeja esiintyy koko lapsuuden ajan, eniten 3 - 5-
vuotiailla lapsilla. Piaget'n mukaan rakenteluleikit ovat leikin ja adaptiivisen
dlykkyyden vilimuoto. Ne kehittdvdt lapsen luovuutta, hienomotoriikkaa,
ongelmanratkaisukykyéd sekd spatiaalisia taitoja (Askola-Vehvildinen, 1989; Lyytinen,
2000; Piaget, 1962; Piaget & Inhelder, 1977).

Piaget'n ansioksi voidaan lukea pyrkimys nivoa leikisséd tapahtuvat muutokset lapsen
dlyllisen kehityksen vaiheisiin (Askola-Vehvildinen, 1989). Teoriaa on kuitenkin
kritisoitu erityisesti siitd, ettd lapsen varhaista leikkitoimintaa kuvataan yksin
toteutettuna aktiviteettina, jonka ainoana tarkoituksena on lujittaa jo olemassa olevia
kognitiivisia rakenteita. Vygotskyn kulttuurishistoriallinen ndkemys leikistd tdydentdd
Piaget'n teorian puutteita tdssd suhteessa. Vygotskyn kirjoituksissa korostuu ajatus
leikin rakentumisesta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja sen suorasta yhteydestd
korkeamman asteisiin mentaalisiin toimintoihin (Nicolopoulou, 1991b; Pellegrini &
Galda, 1993; Smolucha & Smolucha, 1998). Vygotsky kiteytti ajatuksensa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa tapahtuvasta oppimisesta ldhikehityksen vyohykkeen kisitteessdan.
Hén kuvaili ldhikehityksen vyohykettd itsendisen ongelmanratkaisutaidon avulla
midritellyn todellisen kehitystason ja aikuisen tai pitevimpien tovereiden avulla
tapahtuvan ongelmanratkaisun viliseksi etdisyydeksi (Korkeamiki, 1996a; Pellegrini,
1987). Vygotsky on esittinyt leikin olevan tirkein esimerkki lhikehityksen
vyohykkeestd. Leikissi lapsi toimii tavallisesti ldhelld kehityksellisen tasonsa ylirajoja.
Leikissd lapsen ei tarvitse peldtd epdonnistumista ja hidn voi kokeilla my6s sellaisia
asioita, joita ei vield todellisuudessa tdysin hallitse (Julkunen, 1993; Pellegrini, 1987).

Vygotskyn mukaan objektien korvaaminen leikissd on keskeisessd asemassa lapsen



luovuuden, abstraktin ajattelun ja kielellisen kehityksen kannalta (Smolucha &
Smolucha, 1998).

Esikouluikdisten lasten leikkid on tutkittu huomattavasti vdhemmin kuin nuorempien
lasten leikkid, vaikka leikki ei suinkaan lopu “leikki-iin” jilkeen (Hughes, 1999).
Tdmén tutkimuksen yhtend tarkoituksena on tarkentaa kuvaa esikouluikiisten
suomalaislasten leikistd ja vapaa-ajanviettotavoista. Esikouluikdinen on Piaget™n teorian
mukaan siirtyméssd esioperationaalisesta vaiheesta konkreettisten operaatioiden
vaiheeseen. Ajattelussa tapahtuvat muutokset; sarjoittamisen, luokittelun ja siilyvyyden
késittdmisen ilmidt, heijastuvat myos leikkiin, joka tdsmentyy ja jarjestdytyy (Hughes,
1999; Piaget & Inhelder, 1977). 5 - 6-vuotiaat lapset ovat kiinnostuneita monista asioista
ja tutkivat aktiivisesti itsedin ja ympéristoddn. Tassd ikdvaiheessa lapset liitkkuvat paljon
ja nauttivat esimerkiksi kiipeilystd puissa ja painimisesta. Myos hienomotoriset taidot
ovat Kehittyneet niin, ettd lapsi voi osoittaa luontaista lahjakkuuttaan piirtdmisen,
maalaamisen, soittamisen ym. luovan toiminnan kautta (Christensen & Launer, 1985;
Spodek ym., 1991). Askola-Vehvildinen (1989) on 5 - 6-vuotiaiden suomalaislasten
leikkid tutkiessaan todennut lasten harrastavan kotipiirissd eniten harjoitteluleikkeji,
kuten pyordlld ajoa ja kiipeilemistd, esteettistd toimintaa sekd roolileikkeja.
Paivikodissa roolileikin osuus taas oli selvdsti suurin verrattuna muuhun
leikkitoimintaan.

Tdmén ikédisten roolileikit ovat suunniteltuja ja pitkdkestoisia ja ilmentdvit lapsen
kielellisen kehityksen tasoa h#dnen pukiessaan kokemaansa sanoiksi (Helenius &
Savolainen, 1996) ja neuvotellessaan rooleista ja leikin juonesta toverien kanssa
(Vilivaara, 1996). Tytot leikkivit roolileikkejd enemmén kuin pojat ja ovat niissd myos
ikdisiddn poikia taitavampia (Helenius, 1993). Symboliselle leikille on Piaget'n (1962)
mukaan tdssd vaiheessa ominaista todellisuudenmukaisuus, jirjestyneisyys sekd
kollektiivinen symbolismi. Esineiden korvaamiset muuttuvat abstraktimmiksi ja ovat
yhd vihemmin riippuvaisia leikkitilanteen fysikaalisista puitteista (Pellegrini, 1990).

Symbolisen leikin mé#drd alkaa kuitenkin vidhetd ja erilaisten harrastusten ja
sddntoleikkien madrd puolestaan lisdadntyy. Siirtymédvaiheessa lapset leikkividt paljon
pienleikkivélineilld (Helenius, 1993). My6s keridilyharrastus on téssi idssd mieluinen ja
silli on monia myonteisid vaikutuksia lapsen sosiaalisten, matemaattisten ja

luokittelutaitojen kehittymisen kannalta. Pyrkimys jérjestdytyneisyyteen nikyy



kiinnostuksena s#intdleikkejd kohtaan (Helenius & Savolainen, 1996). Yksi
sddntoleikkien muoto on jérjestetty urheilutoiminta. Ryhmissd tapahtuva liikunta
kehittdd lapsen itsetuntoa, fyysistd kuntoa ja yhteistoiminnallisia taitoja. Liiallinen
suorituskeskeisyys ja kilpailuhenkisyys voi kuitenkin vieds liikunnasta ilon (Hughes,
1999). Rakenteluleikki on monille 5 - 6-vuotiaille, erityisesti pojille, mieluista toimintaa
(Helenius, 1993; Lyytinen, 1990). 5-vuotiaat yhdistelevit eri kokoisia paloja toisiinsa
joustavalla tavalla, havaitsevat helposti abstrakteissa paloissa temaattisia tai symbolisia
ominaisuuksia ja etenevét johdonmukaisesti kohti sitd padmaarad, jonka ovat rakentelun
alussa itselleen asettaneet (Nicolopoulou, 1991a).

Vaikka amerikkalaisissa tutkimuksissa on havaittu, etti television katselu vidhenee
kouluisn kynnykselld (Wright ym., 2001), Suonisen (1993) mukaan televisio-ohjelmista
puhuminen ja niiden pohjalta kehitetyt leikit ovat melko yleisid lasten keskuudessa.
Néama leikit ovat tédrkeitd etenkin 5 - 6-vuotiaille pojille, jotka rakentavat identiteettidén
toimintasarjojen supersankareiden avulla. Yleisin televisioleikin muoto on yksittdisten
ohjelmista napattujen sanojen, lauseiden tai laulunpatkien toistelu. 5 - 6-vuotiaan
leikkeihin kuuluvat myds laajemminkin erilaiset kielelld leikkimisen tavat: lorut,
riimittely, sanojen vidntely, salakielen keksiminen ja sanojen monimerkityksisyyksien
oivaltaminen (Julkunen, 1993). Oman &didinkielen leikinomaisen tarkastelun on uskottu
edistavdn joustavan kielenkdyton, kielellisen tietoisuuden ja itseilmaisutaitojen
kehittymistd sekd keskustelun sdéntéjen ymmaértdmistd (Spodek ym., 1991).

Erityisryhmiin kuuluvien lasten leikkid on tutkittu melko vdhén ja silloinkin kun eroja
suhteessa normaalisti kehittyneiden lasten leikkeihin on havaittu, ei ole kyetty
selittiméddn, mistd ne johtuvat. Tutkimustulosten tulkintaa on vaikeuttanut
tutkimustilanteiden yksipuolisuus, moninaiset teoreettiset 1dhestymistavat ja tutkittavien
lasten moniongelmaisuus (Hughes, 1999). Kielen kehitykseltdén viivdstyneiden lasten
leikkien tarkastelussa kiinnostuksen kohteena on ollut muun muassa se, missd mairin
kielen alueella esiintyvédt symbolisen toiminnan hdiriot ilmenevit lasten leikeissd
(Lyytinen, 2000). Tutkittaessa lapsia, joilla on heikko fonologinen tietoisuus (Bergen &
Mauer, 2000) ja lapsia, joilla on familiaalinen dysleksiariski (Hautaméki & Isosaari,
2001) on havaittu, etteivit ndiden lasten leikit poikkea normaalisti kehittyneiden lasten
leikeistd. Vaikka Bergenin ja Mauerin (2000) tutkimuksessa ryhmien viliset erot eivit

olleet koko otoksen tasolla tilastollisesti merkitsevid, fonologisilta taidoiltaan heikkojen



lasten ryhméssd symbolisen leikin teemat olivat yksipuolisempia, Kkirjalliseen
materiaaliin liittyvéd leikki oli ensisijaisesti piirtamistd eikd kuvitteluleikkiin liittynyt
paljoa narratiivisuutta. Niiden lasten kuvittelu- ja kirjalliseen materiaaliin kytkeytyvi
leikki, joilla on vaikeuksia kielellisissid taidoissa, muistuttaa usein nuorempien lasten
leikkid, joten kyse voi olla hitaasta kypsymisesta.

Leikin kognitiivisessa tarkastelussa pohditaan niitd mentaalisia prosesseja, jotka ovat
yhteisid leikille ja kognitiivisille taidoille. Esimerkiksi kuvitteluleikissi ja lukemisessa
on molemmissa keskeistd symbolien kidyttd, narratiivinen ajattelu sekd kontekstista
riippumattomat kielelliset ilmaisut (Pellegrini, 1990; Pellegrini & Galda, 1993; Saracho
& Spodek, 1998). Leikille ja lukemiselle yhteiset ominaisuudet antavat aiheen olettaa,
ettd kuvitteluleikit voisivat edistdd sellaisten kognitiivisten taitojen kehittymists, jotka
helpottaisivat lukemaan oppimista (Bialystok, 1996; Roskos & Christie, 2000; Spodek
ym., 1991). Lisdksi symbolinen leikki mahdollistaa kielestd puhumisen metatasolla,
miké on olennainen tekijd lukutaidon kehittymisen kannalta (Pellegrini & Galda, 1993).
Kirjoitetun kielen symbolit poikkeavat kuitenkin leikissd kidytetyistd symboleista siind,
ettd kirjoitetun kielen kédyttd perustuu sovittuihin s@éintdihin, kun taas leikisséd lapset
voivat vapaasti valita esittdvén toimintansa kohteet ja kiyttdménsi symbolit. Kirjoitetun
kielen symboleihin ei myoskddn sisdlly minkdédnlaisia viitteitd niithin liittyvistd
merkityksistd. Leikisséd lapsen esittdmaé tilanne tai esinettd korvaava objekti puolestaan
jakavat usein joitain ulkoisesti havaittavia piirteitd symboloitavan kohteen kanssa
(Bialystok, 1996).

Vaikka edistyneen symbolisen leikin ja kirjakielen kdyton valilld on havaittu selked
yhteys (Pellegrini, 1990) ja symbolisen leikin mé&drdn on todettu korreloivan
positiivisesti moniin lukutaitoa mittaaviin tehtdviin (Bergen ja Mauer, 2000), tihan
mennessd tehdyt tutkimukset eivét ole kyenneet osoittamaan, minkilaisten prosessien
kautta ja missd maédrin leikki vaikuttaa luku- ja kirjoitustaidon saavuttamiseen (Roskos
& Christie, 2000; Rubin ym., 1983; Saracho & Spodek, 1998). Tidssa tutkimuksessa
pyrittiin osaltaan valottamaan té#td tutkimuskysymystd tarkastelemalla leikin ja
lukutaidon vélisid yhteyksid esikouluikdisilld lapsilla. Leikin médrittelyyn liittyvit
vaikeudet voivat osin olla niiden ristiriitaisten tulosten taustalla, joita lasten leikin ja
koulusuoritusten vilisid yhteyksid tarkastelevat tutkimukset ovat tuottaneet (Lyytinen,

2000; Pellegrini & Galda, 2000). Symbolisen leikin luku- ja kirjoitustaitoa edistdvien



vaikutusten ei myoskéddn otaksuta ulottuvan esikouluikdd pidemmille (Pellegrini &
Galda, 1993).

Oppiakseen lukemaan lapsen tulee oppia, mitd yksittdiset kirjainmerkit tarkoittavat,
miten ne vastaavat puhutun kielen #inteitd ja kuinka niiden avulla voidaan tiettyjd
sddnt6jd noudattaen vilittdd merkityksid (Ahvenainen & Holopainen, 1999; Bialystok,
1996; Juel, 1991; Julkunen, 1993). Kielen kehitys luo pohjan lukemaan oppimiselle,
mutta sithen vaikuttavat my6s monet muut asiat, kuten tarkkaavaisuus, motivaatio,
muisti, visuaaliset kyvyt, periméd sekd ympdristoon liittyvit seikat, kuten kielelliset
virikkeet ja lukutottumukset (Holopainen, 1998; Siiskonen, Aro, & Holopainen, 2001).
Luku- ja kirjoitustaitoiseksi kehittymisen prosessissa lapsi alkaa ndhdid kielen
manipuloivana ilmiond sen lisdksi, ettd on aiemmin kayttédnyt sitd ymmértdmisen ja
ymmarretyksi tulemisen vilineend (Sulzby & Teale, 1991). Lukemisen mddrittelyssd
painottuvat tieteenalasta riippuen eri tavoin neurologiset, kognitiiviset ja sosiaaliset
ulottuvuudet. Monet lukemista koskevat mallit on kehitetty taitavien lukijoiden
lukemista havainnoimalla, eikd ole lainkaan selvii, ettd samat mallit soveltuisivat hyvin
my0s aloittelevan Iukijan lukemisen tarkasteluun. Aloittelevat lukijat nayttavit
kiinnittdvdn paljon huomiota tekstin rakenteeseen sisdllon  ymmirtdmisen
kustannuksella, kohtelevan kaikkia sanoja yhdenmukaisesti kykenemittd keskittymain
kaikkein informatiivisimpiin ja tukeutuvan taitavaa lukijaa enemmin aikaisempaan
tietdimykseensd luettavasta asiasta. Lukemisen vaihemalleissa otetaan huomioon
laadulliset erot aloittelevan ja taitavan lukijan vélilld ja oletetaan, ettd lapsi etenee
erilaisten vaiheiden kautta taitavaksi lukijaksi tukeutuen ensin visuaaliseen
informaatioon ja vihitellen irrottautuen siitd (Juel, 1991).

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen edellytyksend pidetdin kielellistd tietoisuutta
(linguistic awareness), jolla tarkoitetaan kyky4 havainnoida ja jaksotella puhetta, erottaa
kuullusta sanasta merkityksen lisdksi sen muoto sekd ymmartdd lukemiseen ja
kirjoittamiseen sisédltyvien taitojen merkitys tiedonhankinnan vilineinid. Kielelliseen
tietoisuuteen kuuluu myds lapsen hallitsema sanavarasto sekd kyky ajatella kielellisesti
ja arvioida omia kielenkdytt6tapojaan (Adams, 1995; Ahvenainen & Holopainen 1999;
Lundberg, Frost, & Petersen, 1988; Mann, Tobin, & Wilson, 1987; Siiskonen ym.,
2001; Poskiparta & Niemi, 1994; Sulzby & Teale, 1991). Kielellisen tietoisuuden

pohjalta muodostuvat sanantunnistustaidot ja nopea ja tarkka sanantunnistus on



puolestaan edellytys luetun ymmiértémiselle (Ahvenainen & Holopainen, 1999; Juel,
1991; Stanovich, 1991). Kielellinen tietoisuus voidaan jaotella dinnetietoisuuteen ja
tietoisuuteen kirjoitetusta kielestd (Poskiparta & Niemi, 1994).

Fonologinen tietoisuus tarkoittaa kykyd ymmirtdd kielen koostuyan sanoja
pienemmistd yksikoistd, dinteistd ja tavuista. Esimerkkejd fonologisesta tietoisuudesta
ovat kyky kuulla sanan pituus, erilliset tavut ja sanojen alku- ja loppuéénteet; d4nteiden
laskeminen, poistaminen, korvaaminen ja yhdistiminen seki riimittelytaito (Bergen &
Mauer, 2000; Perfetti, Beck, Bell, & Hughes, 1987; Poskiparta & Niemi, 1994;
Siiskonen ym., 2001; Wagner, Torgesen, & Rashotte, 1994). Fonologisella
tietoisuudella on osoitettu olevan keskeinen merkitys lukemaan oppimiselle ja sen
puutteellinen kehitys n#kyy vastaavasti lukivaikeuksina (Adams, 1995; Ahonen,
Lamminmaiki, Nirhi, & Résdnen, 1995; Bialystok, 1996; Brady, Fowler, Stone, &
Winbury, 1994; Elbro, Borstrom, & Petersen, 1998; Leiwo & Turunen, 1999;
Scarborough, 1990; Stanovich, 1986; Torgesen & Davis, 1996). Wagnerin ym. (1994)
mukaan fonologisista taidoista voidaan erottaa osataitoja, jotka kehittyvit eri tahdissa ja
joiden jatkuvuus leikki-idstd toiselle luokalle on huomattavan suurta. Nayttdd siltd, ettd
fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vélilld olisi kaksisuuntainen yhteys. Fonologista
tietoisuutta esiintyy ennen kuin lapsi oppii lukemaan ja toisaalta lukutaito sindnsd
kehittdd fonologista tietoisuutta. Silti késitykset siitd, minké&laisia mekanismeja
fonologisten taitojen ja lukutaidon vililld todellisuudessa on, ovat olleet keskendzn
ristiriitaisia (Adams, 1995; Bergen & Mauer, 2000; Gallagher, Frith, & Snowling, 2000;
Johnston, Connelly, & Watson, 1995; Lundberg ym., 1988; Lundberg, Olofsson, &
Wall, 1980; Mann ym., 1987; Wagner ym., 1994; Wimmer, Landerl, Linorther, &
Hummer, 1991).

Tietoisuus kirjoitetusta kielestd sisaltdd paitsi grafeemisen tietoisuuden ja kirjoitetun
kielen sujuvan késittelyn myds laajemman ymmarryksen kirjoitetun Kkielen eri
kayttotarkoituksista ja -mahdollisuuksista (Ahvenainen & Holopainen, 1999; Bergen &
Mauer, 2000). Ortografinen tietoisuus tarkoittaa Badianin (1994) mukaan kirjainten ja
kirjainjonojen muuntamista tavuiksi ja sanoiksi. Badian havaitsi seuratessaan 5 -
vuotiaita lapsia ensimmdiisen luokan lopulle saakka, ettdi ortografiset taidot, joita
arvioitiin visuaalisen matsauksen tehtdvilld, selittivdt yksinddn suurimman osan

sanantunnistus- ja tavuttamistaidoissa havaitusta vaihtelusta. Kirjainten nimien



tuntemus ja fonologinen tietoisuus ovatkin monissa tutkimuksissa osoittautuneet
parhaiksi lukutaitoa ennakoiviksi tekijoiksi (Adams, 1995; Ehri, 1995; Ellis & Large,
1988; Gallagher, ym., 2000; Pennington & Lefly, 2001; Poskiparta & Niemi, 1994).
Lapsen yleisen kykytason on sen sijaan todettu selittivdin yksindin vain pienen osan
lukutaidossa havaitusta vaihtelusta (Siegel, 1993). |
Opetellessaan lukemaan lapsi oppii kiinnittdméidn huomionsa ensisijaisesti sanoihin.
(Ehri, 1991, 1995). Sanantunnistamisella eli dekoodauksella tarkoitetaan aakkosellisen
koodin kédédntdmistd merkityskielelle. Sana tunnistetaan joko suoran, ortografista tietoa
hyodyntdvdn reitin tai epdsuoran, grafeemeihin ja fonologiseen informaatioon
perustuvan reitin avulla. Hyvd lukija hallitsee molemmat reitit ja kéyttdd niitd
samanaikaisesti (Ahvenainen & Holopainen, 1999; Nevala & Lyytinen, 2000; Siiskonen
ym., 2001). Hyvd mekaaninen lukutaito on luetun ymmdrtdmisen kannalta valttiméaton,
mutta ei kuitenkaan riittdvd edellytys. Sujuvan sanantunnistuksen lisdksi taitavalta
lukijalta vaaditaan hyvid kuullun ymmértdmisen taitoja, joustavaa lukutapaa ja kykya
mukauttaa lukunopeutensa tekstin vaikeustason mukaan (Julkunen, 1993; Nevala &
Lyytinen, 2000; Vauras, Dufva, Haméldinen, & Miki, 1994). Vauras ym. (1994) ovat
havainneet, ettd sanantunnistustaidot selittdvat luetun ymmartamista parhaiten lukemaan
oppimisen alkuvaiheessa ja sanantunnistustaitojen automatisoituessa kuullun
ymmiértdmisen taidot nousevat keskeisiksi luetun ymmartdmisti selittaviksi tekijaksi.
Vaikka Suomessa lapset aloittavat koulun vuotta mydhemmin kuin useimmat muut
eurooppalaiset lapset, suomalaislapset ovat kansainvilisissd lukutaitoa vertailevissa
tutkimuksissa tilastojen kérkipéddssd sekd ala- ettd yldasteella. Lukemaan oppimista
helpottaa ilmeisesti merkittdvésti suomen kielen sddnnonmukainen kirjoitusjarjestelma
(Ahonen ym., 1995; Ahvenainen & Holopainen, 1999; Julkunen, 1993; Korkeamaiki
1996a; Siiskonen ym., 2001). Suomen kielen foneettisuuden ja synteettisyyden vuoksi
suomalaisten lasten uskotaan lukevan jo hyvin aikaisessa vaiheessa alfabeettisen
tekniikan mukaisesti eli tunnistavan sanoja &ddnne-kirjainvastaavuuksien perusteella
(Korkeamiki, 1996a, 1996b). Koulunkidynnin aloitusvaiheessa lasten viliset
kehitykselliset erot ovat suuria (Badian, 1994; Laakso, Lyytinen, & Poikkeus, 1996) ja
kolmasosa lapsista hallitsee luku- ja kirjoitustaidon alkeet jo ensimmaisen luokan alussa
(Aro, 2001). Yksilollisistd ominaisuuksista ja aiemmasta oppimishistoriasta johtuen

kaikki lapset eivit ole samalla ldhtoviivalla oppimisvalmiuksien suhteen (Ahonen ym.,



1995) ja yksilollisten erojen pysyvyyden vuoksi koulutulokkaiden taidoista voidaan jo
paitelld myohempédéd koulumenestystd (Laakso ym., 1996; Scarborough & Dobrich,
1994). Suomalaislasten lukemaan oppimisesta on olemassa vain vdhdn tutkimustietoa
(Korkeaméki, 1996a). Aron (2001) mukaan luku- ja kirjoitustaidon kehitys ndyttdd
etenevin ryhmétasolla suhteellisen tasaisesti, mutta yksilétasolla lukemaan oppimisessa
tapahtuu jossain vaiheessa selvésti erottuvia kehitysharppauksia. Suomalaisilla lapsilla
tehdyt tutkimukset lukemaan oppimisesta poikkeavat monelta osin englanninkielisilld
lapsilla tehdyistd tutkimuksista. Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan lukutaitoa
fonologisen tietoisuuden, nimedmisen ja teknisen lukutaidon osalta lapsilla, joista osalla
oli familiaalinen dysleksiariski ja osalla ei.

Lukemaan oppiminen ei ala vasta siind vaiheessa, kun lapsi ldhtee kouluun. Lapsi
osoittaa kiinnostusta kirjoitettua kieltd kohtaan ja tekee siitd omia piételmidén jo kauan
ennen titd (Bialystok, 1996; Juel, 1991; Julkunen, 1993; Korkeamiki, 1996a; Munn,
1995; Sulzby & Teale, 1991). Vanhempien asenteet vaikuttavat siihen, luetaanko kotona
paljon, arvostetaanko lapsen yrityksid oppia lukemaan, tarjotaanko lapselle kirjallisella
materiaalilla rikastettuja leikkikonteksteja ja miten vanhemmat tunnetasolla suhtautuvat
kirjalliseen kulttuuriin (Leseman & de Jong, 1998; Sonnenshein, Baker, Serpell, &
Schmidt, 2000). Myos lasten omat uskomukset voivat olla téarkeitd heiddn mychemmén
lukutaitonsa kannalta (Munn, 1995). Ympéristossd, jossa lukeminen koetaan
nautinnollisena toimintana, lapsi on tavallisesti kiinnostunut kirjoitetusta kielestd ja
hinelle kehittyy hyvd fonologinen tietoisuus. Positiiviset vaikutukset jatkuvat myds
kouluikddn ja ndkyvdat hyvdnd sanantunnistustaitona (Bloodgood, 1999; Bus, van
Dzendoor & Pellegrini, 1995; Leseman & de Jong, 1998; Munn, 1995; Scarborough &
Dobrich, 1994; Sonnenschein ym., 2000; Sulzby & Teale, 1991; Weinberger, 1996). On
havaittu, ettd myds epdedullisista kasvuympdéristdistd tulevat lapset, joita ei ole rohkaistu
tutustumaan kirjoitettuun kieleen ja joiden kognitiiviset taidot ja kielellinen tietoisuus
ovat heikot, voivat hyotyd fonologisen tietoisuuden harjoittamisohjelmista (Lundberg
ym., 1988; Poskiparta & Niemi, 1994). Harjoitusohjelmilla ei kuitenkaan kyetd
ehkdisemddn vaikeita lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen ongelmia, joihin liittyy
kielellisen tietoisuuden puutteiden lisdksi myos muita taustatekijoitd (Ahvenainen &

Holopainen, 1999; Brady ym., 1994; Torgesen & Davis, 1996).
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Lapsen ja aikuisen yhteiset lukutuokiot ovat osoittautuneet hyddyllisiksi kielellisen
tietoisuuden kehittymisen ja lukutaidon saavuttamisen kannalta (Julkunen, 1993; Sulzby
& Teale, 1991). Yhteisten lukuhetkien on havaittu kehittivin lapsen lukutaidon
kannalta tarkeitd taitoja, kuten kuuntelemis- ja ymmirtdmistaitoja, tarkkaavaisuuden
suuntaamista, mielikuvitusta, muistia, sanavarastoa, syy- ja seur;lussuhteiden
ymmairtdmistd jne. (Bialystok, 1996; Juel, 1991; Laakso ym., 1996; Munn, 1995;
Poskiparta & Niemi, 1994; Spodek ym., 1991). Aikaisempien tutkimusten perusteella
nayttdd kuitenkin siltd, ettd vanhemmat lapset eivit hyotyisi lukutuokioista niin paljon
kuin nuoremmat. Vaikka lapselle lukemisen on joissain tutkimuksissa havaittu
ennustavan mydhempdi lukutaitoa yhtd hyvin kuin d&nnetietoisuuden (Bus ym., 1995),
kaikki tutkijat eivit ole vakuuttuneet lapselle lukemisen hyddyllisyydestd myShempid
lukutaitoa ajatellen (Scarborough & Dobrich, 1994). Lapselle lukemisen ohella on
tutkittu lapsesta itsestddn 1dhtdisin olevaa kiinnostuneisuutta kirjoitettua kieltd kohtaan.
On todennékdistd, ettd lapsi joka tutkii mielelldsn kirjoja ja haluaa innokkaasti oppia
lukemaan, oppiikin helposti koulussa tarvittavia taitoja (Bloodgood, 1999; Bus ym.,
1995; Lonigan, 1994). Lapsen oman kirjakiinnostuksen on havaittu selittdvian yhti
paljon tai jopa enemmén myShempéas luku- ja kirjoitustaidossa havaittua vaihtelua kuin
jaetut lukuhetket vanhemman kanssa (Scarborough & Dobrich, 1994).

Televisio ja muut mediat ovat olennainen osa lapsen kasvuympdristod. Television
vaikutukset lapsen kielelliseen kehitykseen ja leikkeihin eividt kuitenkaan ole
yksiselitteisesti kielteisid tai rikastuttavia, vaan esimerkiksi ohjelmavalinnoilla ja
aikuisen ldsndololla television katselutilanteessa on merkitystd (Koppinen, Lyytinen, &
Rasku-Puttonen, 1989; Rubin ym., 1983; Suoninen, 1993). Myos tietokoneet ovat
l1oytdneet paikkansa lasten, etenkin poikien harrastuksissa. Tietokoneella pelatessa
korostuvat kyky spatiaaliseen ja toiminnalliseen ajatteluun, visuaalisuus ja
tarkkaavaisuuden jakaminen useaan kohteeseen samanaikaisesti. Pelaamisen on havaittu
kehittdvén nditd taitoja, mutta paljon pelaavien lasten on my06s todettu saavan huonoja
arvosanoja koulussa. Alustavat havainnot tietokoneen kayton yhteydestd hyviin
koulumenestykseen voivatkin selittyd silld, ettd tietokoneella voi tehdd muutakin kuin
pelata. (Hughes, 1999; Subrahmanyam, Greenfield, & Gross, 2001; Wright ym., 2001).

Kaikki lapset eivit opi lukemaan normaalissa tahdissa ja Jukihdgiriot ovat tyypillisin

oppimisvaikeuksien muoto kouluidssi. Eri maissa tehtyjen tutkimusten perusteella noin



11

joka viidennelld lapsella on jonkinasteisia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
vaikeuksia ensimmdisind kouluvuosina ja niiden méiird laskee nopeasti idn myotid
(Ahvenainen & Holopainen, 1999). Osalla lapsista lukemaan oppiminen on
ongelmallista vield mydhempindkin kouluvuosina, jolloin kyseessd on todennikoisesti
kehityksellinen lukivaikeus, dysleksia (Ahonen ym., 1995). Cattsin (19é9) mukaan
kehityksellinen dysleksia on erityinen kielellisten toimintojen héirio, joka ilmenee
spesifid lukemisen vaikeutta laajempana kielellisen materiaalin prosessoinnin
vaikeutena. Dysleksia voidaan todeta vasta silloin, kun lapsi opettelee lukemaan, mutta
sen taustalla uskotaan olevan monia primaarisia, jo pitkd4n vaikuttaneita hairidtekijoitd
(Alahuhta, 1990; Korhonen, 1995; Leiwo & Turunen, 1999; Scarborough, 1990).
Dysleksian varhaismerkkien tunnistaminen mahdollistaisi ennaltachk&isevin toiminnan
lukemaan opettelemisen vaiheessa havaittavien ongelmien lieventimiseksi (Catts, 1989;
Leiwo & Turunen, 1999).

Dysleksia ilmenee vaihtelevina vaikeuksina kielen eri alueilla ja siihen luttyy usein
lukemisongelmien lisdksi huomattavia hankaluuksia kirjoitustaidon saavuttamisessa.
Kouluidssd mukaan tulevat usein tunne-eldmén ja kéyttdytymisen hdiriot. Fonologisen
tiedon prosessoinnin hankaluus ja heikko mekaaninen lukutaito ovat dysleksian
keskeisimpid piirteitd (Catts, 1989; Elbro ym., 1998; Gallagher ym., 2000; Korhonen,
1995; Leiwo & Turunen, 1999; Scarborough, 1990; Siegel, 1993; Siiskonen ym., 2001).
Dyslektikoilla on wusein puutteita myds nopeassa sarjallisessa nimedmisessi
(Scarborough, 1990; Wolf, 1999), verbaalissa lyhytkestoisessa muistissa (Catts, 1989;
Goldsworhty, 1996), kirjainten visuaalisessa erottelussa ja tunnistamisessa (Elbro ym.,
1998; Hautamiki & Isosaari, 2001; Scarborough, 1990), liikkeiden koordinoinnissa
(Viholainen, Ahonen, Cantell, Lyytinen, & Lyytinen, 2002) sekd hienomotorisissa
taidoissa (Ahvenainen & Holopainen, 1999). Dysleksia saa erilaisia ilmenemismuotoja
kehityksen kulussa (Catts, 1989) ja dyslektikolle tyypillinen fenotyyppi onkin
tutkijoiden mukaan havaittavissa vasta 5. ikdvuoden jidlkeen (Elbro ym., 1998;
Gallagher ym., 2000; Pennington & Lefly, 2001; Scarborough, 1990).

Dysleksian rakenteellisella alkuperilld viitataan paitsi sen selkedin perinnollisyyteen
myOs siihen, ettd dyslektikkojen keskushermostossa on havaittu merkkejd lievistd
anatomisista ja toiminnallisista poikkeavuuksista (Elbro ym., 1998; Gallagher ym.,

2000; Goldsworhty, 1996; Nevala & Lyytinen, 2000; Leiwo & Turunen, 1999;
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Pennington & Lefly, 2001; Scarborough, 1990). Geenien lisdksi ympériston vaikutukset
toimivat joko lukivaikeuksia ehkiisevénd tai niille altistavana tekijand (Ahvenainen &
Holopainen, 1999; Korhonen, 1995). Useissa tutkimuksissa on my®s havaittu, ettd
dyslektikkojen vaikeudet lukemisessa siilyvit aikuisikd#in saakka (Elbro ym., 1998;
Goldworthy, 1996; Korhonen, 1995). Dysleksiaa esiintyy noin 4 - 5 %:ila viestostd
(Ahonen ym., 1995; Leiwo & Turunen, 1999; Korhonen, 1995). Pojilla alttius
geneettiseen dysleksiaan nédyttdd olevan selvidsti suurempi verrattuna tyttdihin (Elbro
ym., 1998; Miles, Haslum, & Wheeler, 1998; Pennington & Lefly, 2001).

Scarborough (1990), Gallagher ym., (2000), Elbro ym., (1998) sekd Pennington ja
Lefly (2001) ovat kukin tutkineet prospektiivisesti sitd, miten perinndllinen alttius
dysleksiaan ja fonologisen prosessoinnin taidot ennustavat sellaisten lasten lukutaidon
kehitystd, joilla on perinndllinen dysleksiariski. Yhteenvetona tutkimuksista voidaan
sanoa, ettd niissd kaikissa noin 37 - 68 %:lla dysleksiariskiryhméén kuuluvilla lapsilla
havaittiin viivettd luku- ja kirjoitustaidon saavuttamisessa, kun taas kontrolliryhmaissa
lukeminen tuotti vaikeuksia vain 2 - 12 %:lle lapsista. MyShemmin diagnosoitua
lukemisvaikeutta kyettiin ennustamaan ryhmaitasolla kohtalaisella tarkkuudella 5 vuoden
idssd arvioitujen taitojen perusteella, etenkin kirjaintuntemuksen osalta. Niiden
riskiryhméédn kuuluneiden lasten, joilla ilmeni myohemmin Iukemisen vaikeuksia,
lukutaitoa ennustivat samat tekijdt kuin normaalisti lukemaan oppineilla lapsilla.
Pennington ja Lefly (2001) huomasivat, ettd vaikka kummassakin ryhmaéssé tapahtui
samanlainen kehityksellinen siirtym# kirjaintuntemuksesta fonologiseen tietoisuuteen
lukutaidon parhaimpana ennustajana, niilli lapsilla, joilla oli perinnéllinen
dysleksiariski, tdmi siirtyméd ilmeni kahden vuoden viiveelld suhteessa verrokkeihin.
Tdmi kehityksellisen viiveen hypoteesi (developmental lag hypothesis) ei kuitenkaan
saanut tukea Hoeinin ja Lundbergin (1990) vanhempiin dyslektikkoihin kohdistuneessa
tutkimuksessa. Elbron ym. (1998) seki Penningtonin ja Leflyn (2001) tutkimuksissa ne
riskiryhmédén kuuluneet lapset, joille ei kehittynyt dysleksiaa, suoriutuivat silti
verrokkeja heikommin osasta lukutaitoa mittaavista tehtévistd. Sen sijaan Scarboroughin
(1990) ja Gallagherin ym. (2000) tutkimuksissa tillaisia eroja normaalisti lukemaan

oppineiden riskilasten ja verrokkien valilld ei havaittu.



13

2. MENETELMAT

2.1 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui yhteensd 161 lasta, joista 116:ta oli kiytettdvissi tiedot sek#
leikki- ja lukutottumuksista 6-vuotiaana ja lukutaitotestitiedot koulun aloitusvaiheessa.
Lapset ovat mukana Jyvéskyldn yliopiston psykologian laitoksella toteutettavassa,
vuonna 1993 alkaneessa Varhainen kielen kehitys ja familiaalinen dysleksiariski-
tutkimusprojektissa (LKK), jossa seurataan 200 keskisuomalaisen lapsen kehitysti
syntymistd kouluikddn saakka. Tutkimuksen tavoitteena on kartoittaa lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuden, dysleksian, ennusmerkkejd, kehittdd varhaisia tukitoimia seki
sovittaa suomalaiseen kéyttoon erityisesti kielellisen kehityksen arviointiin soveltuvia
menetelmid (Lyytinen, 1997, 1998).

Tutkittavista lapsista 77 (47,8 %) kuului ns. dysleksiariskiryhméin, jossa lapsen
jommalla kummalla tai molemmalla vanhemmalla ja liséksi véhintdan yhdelld lapsen
lahisukulaisesta oli dysleksia. Kontrolliryhmiin kuului 84 lasta (52,2 %). Niiden lasten
vanhemmilla tai 1dhisuvussa ei esiintynyt dysleksiaa. Kuvailevat tiedot tutkittavista on
esitetty taulukossa 1. Riskiryhmén lasten vanhemmista 55:114 (71,4 %) oli dysleksia ja
22:1la ndistd vanhemmista (28,6 %) lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet olivat
lieventyneet aikuisidssd. Vanhempien koulutus luokiteltiin seitseméin luokkaan perus-
Ja jatkokoulutuksen perusteella. Vanhempien tyypillisin koulutustaso oli lukio ja sen
liséksi kouluasteinen tutkinto. Molemmissa ryhmissé #idit olivat hieman korkeammin

koulutettuja kuin isét.
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TAULUKKO 1. Kuvailevat tiedot tutkimusjoukosta.

Muuttujat Riskiryhma Kontrolliryhmi
Lapsen Tytot (N) 36 (46,8 %) 36 (42,9 %)
sukupuoli Pojat (N) 41 (53,2 %) 48 (57,1 %)
Asema sisarus- Esikoinen (N) 40 (52,6 %) 46 (54,8 %)
sarjassa Ei esikoinen (N) 37 (47,4 %) 38 (45,2 %)
Vanhempien  Aiti (ka, SD) 4.1(1,5) 4.5(1,3)
koulutus Isd (ka, SD) 3.8 (1,3) 3,9(1,4)
Vanhemman Dysleksia 55 (71,4 %)

dysleksiastatus Kompensoitunut 22 (28,6 %)

2.2 Tutkimusmenetelmit

Lasten leikki- ja Ilukutottumuksia, harrastuksia sekd television katselua ja
tietokonepelien pelaamista kartoitettiin 6 vuoden idssd vanhemmille osoitetulla
kyselylomakkeella. Lasten lukutaidon kehittymistd kyseltiin sekd vanhemmilta ettd

arvioitiin testeilld vuotta myShemmin koulun aloitusvaiheessa.

2.2.1 Leikki- ja lukutottumukset, kirjakiinnostus ja vapaa-ajanviettotavat

Leikkitottumuksia arvioitiin Likert-tyyppiselld asteikolla (1 - 5) kysymaélld vanhemmilta
lapsen kiinnostusta 13 eri aktiviteettiin. Lomakkeessa numero 1 merkitsi, ettd lapsi teki
kyseistd toimintaa harvoin eikd ollut siitd kiinnostunut. Numero 5 ilmaisi lapsen olevan
erittdin innostunut toiminnasta ja tekevdn sitd usein omatoimisesti. Tiedon
tiivistamiseksi yksittdisistd viittdmista muodostettiin summamuuttujia
padkomponenttianalyysilla siten, ettd muuttujien sisdltimid informaatio tiivistyi
muutamaan suuria varianssia omaaviin péaikomponentteihin. Komponentit olivat
keskenddn korreloimattomia ja ne selittivit 72,2 % muuttujien kokonaisvaihtelusta.
Pdakomponenttianalyysin pohjalta pdddyttiin neljdin summamuuttujaan (taulukko 2).

Yksittdisistd viittdmistd tietokone- ja videopelien pelaaminen ei komponoitunut
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minkdin muun vdittdimén kanssa. Musiikki puolestaan ei korreloinut hyvin minkéin
muun leikkitottumuksen kanssa, joten se jitettiin pois padikomponenttianalyysista.
Summamuuttujien avulla tarkasteltiin ryhmai- ja sukupuolieroja leikkitottumuksissa seki

niiden yhteyksid lukutaitoon.

TAULUKKO 2. Leikkitottumusten summamuuttujat alfakertoimineen.

Leikin summamuuttujat Cronbachn o Viittdmat Lataus
1. Toiminnalliset leikit .661 *Roolileikki .652
*Ulkoleikki .689
*Liikunta 742
2. Kirjakiinnostus ja televisio  .715 *Kirjat ja lehdet 75

*Satujen kuuntelu 781
*Television tai

videon katselu 519
3. Kédentaidot ja pelaaminen .688 *Piirtdminen ja
askartelu 788
*Tehtdvikirjat 815
*Pelien pelaaminen .514
4. Rakentelu ja leluleikki 485 *Rakenteleminen .842
*Leluleikki .693
5. Tietokone- ja videopelit 857

Lapsen kirjoihin liittyvid kokemuksia kartoitettiin my6s yksityiskohtaisemmin
tiedustelemalla vanhemmilta, miten usein tietyt lukemiseen liittyvdt toiminnat
tapahtuivat kotona ja paljonko niihin kiytettiin keskimé#rin aikaa. Keskendidn
korreloivista yksittdisistd muuttujista muodostettiin summamuuttujat (taulukko 3).
Lisaksi vanhemmilta kyseltiin, onko lapsella perhepiirissd tai kodin ulkopuolella
harrastuksia, joihin hin aktiivisesti osallistuu sekd tuntim&drdd, jonka lapsi kéyttdd

viikossa television katseluun ja tietokonepelien pelaamiseen.
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TAULUKKO 3. Kirjakiinnostuksen summamuuttujat.

Summamuuttujat Cronbach’n o Viittamit
1. Lapsildhtdinen 173 * Lapsi selailee kirjaa/lehted
kirjakiinnostus itsekseen.

* Aika, jonka lapsi viihtyy yhti-
jaksoisesti kirjojen parissa
yksin.

* Pdivittdin kirjojen parissa
yhteensi vietetty aika yksin.

* Sarjakuvien ja muiden lasten
lehtien lueskelu.

* Lasten tietokirjojen lueskelu.

2. Aikuisldhtdinen 783 * Lapsi tuo kirjan/lehden ja
kirjakiinnostus pyytdd lukemaan.

* Aiti lukee lapsen kanssa.

* Isd lukee lapsen kanssa.

* Aika, jonka lapsi viihtyy
kirjojen parissa yhtéjaksoisesti
yhdessd aikuisen kanssa.

* Paivittdin kirjojen parissa
vietetty aika aikuisen kanssa.

* Lastenkirjojen lueskelu.

3. Kirjastossa kdyminen .699 * Lapsen kanssa haetaan yhdessa
kirjoja kirjastosta.
* Vanhempi hakee lapselle
kirjastosta kirjoja lasta varten.
* Lapsen kanssa vietetidin aikaa
kirjastossa.

2.2.2 Lukutaito

Vanhemmat arvioivat lapsensa lukutaidon kehitysté kirjaintuntemuksen, tuttujen
sanojen tunnistamisen seké tavujen, sanojen ja lauseiden lukemisen osalta ensimméisen
luokan alussa. Lukutaitoa arvioitiin myos testeilld. Vanhempien tekemdt yksittéisid
lukutaidon osa-alueita koskevat arviot korreloivat keskenéén tilastollisesti erittéin
merkitsevésti Spearmanin jirjestyskorrelaatiokertoimella tarkasteltuna, mink# vuoksi ne
yhdistettiin summamuuttujaksi ‘vanhemman lukutaitoarvio’, jossa tehtédvistd

yhteenlaskettu enimmaispisteméérd oli 17. Tdmén summamuuttujan yhteydet testeilld
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arvioituihin lukutaidon osa-alueisiin olivat koko otoksen tasolla tilastollisesti erittdin

merkitsevid, samoin kuin testien keskindiset korrelaatiot (p < .001).

Fonologista tietoisuutta arvioitiin Turun yliopiston LUMO-projektissa kehitetyilld
(Poskiparta, Niemi, & Lepola, 1994) kielellisié taitoja mittaavilla testeilli';i. Adnteiden
yhdistamisen tehtdvissd tutkija sanoi lapselle sanan yksi dinne kerrallaan (esim. i/s/o -
ISO) ja lapsen tuli arvata, mitd sanaa tutkija tarkoitti. Tehtdvdosioita oli yhteensi
kymmenen ja lapsi sai yhden pisteen jokaisesta oikein muodostetusta sanasta. Tavun
poistaminen sanasta-tehtdavissd tutkija sanoi lapselle sanan (esim. PUURO), jonka
jédlkeen sanasta otettiin yksi osa pois (esim. RO) ja kehotettiin lasta kertomaan, miki
uusi sana tédlloin saatiin (PUU). Tehtévéosioita oli yhteensd kymmenen, joista jokaisesta
lapsi sai oikein vastatessaan pisteen. Jos lapsi sai yhteensd O tai 1 pistettd tehtdvistd,
hinelle esitettiin lisdksi kolme ‘helpotettua’ osiota, joten enimmadispistem&ird koko
tehtdvistd oli 13 pistettd. Sanan alkuddnteen nimedmisen ja poiston tehtdvissi tutkija
sanoi lapselle ensin sanan ja pyysi lasta arvaamaan, miké danne kuuluu sanan alussa. Jos
lapsi osasi nimetd alkudénteen tai -kirjaimen (esim. ASUU - a) héntd kehotettiin
poistamaan kyseinen #dnne sanasta ja kertomaan, mik# uusi sana tdlloin muodostui
(SUU). Tehtdvidosiota oli yhteensd kymmenen ja lapsi sai yhden pisteen jokaisesta
lapsi sai yhteensd O tai 1 pisteen alkudidnteen poiston tehtdvidosiosta, hinelle esitettiin
my06s kolme helpotettua tehtéviosiota. Enimmaispisteméra tistd tehtivistd oli siten 23
pistettd. Fonologista tietoisuutta mittaavan kolmen osatestin ldpikdymiseen kului

arviolta noin 15 - 30 minuuttia.

Kirjaintuntemusta arvioitiin kehottamalla lasta nimedméin tietokoneen monitorilta 29
suuraakkosta (letter naming). Lasta kehotettiin sanomaan kirjaimet d4neen niin tarkasti
ja nopeasti kuin hén osaa ja vastaamaan joko dénteilld tai kirjainten nimilld. Lapsi sai
yhden pisteen jokaisesta oikein sanotusta kirjaimesta. Kirjaimet esitettiin fiksatussa

jarjestyksessd.

Oikeiden sanojen ja epdsanojen lukutaitoa arvioitiin luetuttamalla lapselle tietokoneen

monitorilta sanalistoja, jotka on kehitetty Euroopan maiden lasten lukutaidon kehitystd
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vertailevassa COST AB8-tutkimusprojektissa. Ensimmaisessad listassa oli yhdeksin
suomen kielessd yleisesti esiintyvdid sisdltosanaa (esim. KOTI, JUOSTA), toisessa
listassa yhdeksin funktiosanaa (esim. SIELLA, SE), kolmannessa listassa yhdeksén
merkityksetontd yksitavuista sanaa (esim. EH, VIS), neljannessi listassa yhdeksin
merkityksetontd kaksitavuista sanaa (esim. VARO, AME) ja viimeisésséi listassa
yhdeksén kompleksia merkityksetontd sanaa (esim. UIVOT, REISTOA). Sanat oli
valittu niin, ettd niissd esiintyl pelkéstdin suomen kielelle yleisid kirjain-ddnne -
vastaavuuksia. Suomen kielessd vierasperdisid, lainasanoissa esiintyvid kirjaimia ei
kéytetty ja ortografian kompleksisuuksia pyrittiin vélttdmaan. Sisalto- ja funktiosanojen
avulla pyrittiin arvioimaan ldhinnd logografista lukutaitoa ja epdsanojen avulla
puolestaan sarjallista alfabeettista sanantunnistusta. Sanat esitettiin satunnaisessa
jarjestyksessd. Ennen sanan ilmestymistd monitorille ruudulle ilmestyi téhti. Lapsella oli
20 sekuntia aikaa vastata ja testaaja koodasi hiirelld vastauksen oikeellisuuden. Lapsi sai
yhden pisteen jokaisesta oikeasta vastauksesta. Maksimipistemdira niistd tehtavistd oli

yhteensi 45.

Teknistd lukutaitoa arvioitiin Lindemanin (1998) sanantunnistuksen osatestilld TL2
(Ala-asteen Lukutesti, ALLU). Testi siséltdd neljd harjoitusosiota ja 80 testiosiota.
Kussakin osiossa on neljd samankaltaista sanaa (esim. #yd, myos, yo, syo ) ja niihin
liittyvd kuva. Lapsen tehtdvénd oli valita vaihtoehtojen joukosta merkitykseltdan kuvaan
sopiva sana ja yhdistdd ne viivalla. Lapsi teki testid itsendisesti ja omassa tahdissaan

viiden minuutin ajan.
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3. TULOKSET

3.1 Kuvailevat tiedot sekid ryhmien ja sukupuolten viliset erot

3.1.1 Leikki- ja lukutottumukset

Riski- ja kontrolliryhmén lasten leikki- ja lukutottumukset poikkesivat toisistaan
muodostettujen summamuuttujien osalta ainoastaan toiminnallisten leikkien suhteen.
Kontrolliryhmissd (ka. = 4.40, SD = .489) nidmi leikit olivat yleisempid kuin
riskiryhmissd (ka. = 4.18, SD = .762), t (158) = -2.19, p < .05). Tilastollisesti
merkitsevd ero (t (158) = -2.79, p < .01) tuli esille myds kyseltdessé liikuntatottumuksia
yksittdisingd véittimind. Kontrolliryhméén kuuluvat lapset (ka. = 4.34, SD = .75) olivat
vanhempien arvion mukaan litkunnallisesti aktiivisempia kuin riskiryhmin lapset (ka. =
3.95, SD = 1.00).

Taulukossa 4 on esitetty leikkitottumusten keskiarvot ja keskihajonnat sekd
tilastollisesti merkitsevit erot sukupuolen mukaan. Sukupuolten viliset erot leikki- ja
Iukutottumuksissa olivat selvempid kuin ryhmien véliset erot. Tyt6t ja pojat poikkesivat
toisistaan k#dentaidot-pelaaminen-summamuuttujan osalta siten, ettd tytdille (ka. =
4.16, SD = .785) ndmd toiminnat olivat mieluisempia kuin pojille (ka. = 3.6, SD = .760,
(t (158) = -2.79, p < .001). Yksittdisid muuttujia tarkasteltaessa havaittiin, ettd tytot
leikkivdt enemmin leluilla kuin pojat, olivat poikia kiinnostuneempia musiikista,
piirtelivdt ja askartelivat enemmén sekd puuhastelivat tehtdvékirjojen parissa
mieluummin kuin pojat. Pojat olivat puolestaan tyttdjd kiinnostuneempia
rakenteluleikeistd ja viettivdt myds enemmén aikaa tietokonepelien parissa.

Koska muuttujien jakaumat olivat vinoja Kolmogorov - Smirnovin testilld arvioituna,
ryhmien ja sukupuolten vilisid eroja tarkasteltiin myOs ep#parametrisella Mannin -
Whitneyn testillda. Tulokset sdilyivét samanlaisina lukuun ottamatta toiminnalliset leikit-
summamuuttujaa, joka ei en#d erotellut riski- ja kontrolliryhmin lapsia toisistaan.
Liikuntaleikit sen sijaan erottelivat riski- ja kontrolliryhmin lapsia edelleen tilastollisesti

merkitsevésti (p < .01). Sukupuolten viliset erot kédentaidot-pelaaminen-
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summamuuttujassa,  musiikissa, rakentelemisessa, piirtelysséd/askartelussa,
tehtdvékirjojen parissa puuhastelussa ja tietokonepelien pelaamisessa olivat
tilastollisesti erittdin merkitsevid (p < .001) ja ero leluleikissi tilastollisesti merkitsevi
(p < .01). Lisdksi roolileikki erotteli tyttdjd ja poikia toisistaan tilastollisesti melkein

merkitsevisti (p < .05).

TAULUKXKO 4. Kuvailevat tiedot 6-vuotiaiden leikki- ja lukutottumuksista koko
ryhmin tasolla ja sukupuolen mukaan seki niissé esiintyvit sukupuolten viliset erot.

Leikkitottumukset =~ Koko otos ~ Tytot Pojat t p
ka. (SD) ka. (SD) ka. (SD)
n= 160 n=71 n=28&9
1. Musiikki 3.6 (1.1) 3.9(1.0) 3.3 (1.1) 3.73  .000***
2. Leluleikki 4.4 (.86) 4.6 (.86) 4.3 (.85) 327 .025%
3. Roolileikki 4.3 (.83) 4.5 (.81) 4.2 (.84) 1.83  .069
4. Rakentelu 3.7(1.2) 3.2 (1.1 40 (1.1 -4.66 .000***
5. Kirjat/lehdet 4.2 (1.0) 4.3 (.96) 4.0 (1.1) 1.62 .108
6. Satujen kuuntelu 4.4 (.87) 4.5 (.83) 4.3 (.90) 1.65 .101
7. Ulkoleikit 4.4 (77) 4.4 (.75) 4.4 (.78) -24 808
8. Piirtely/askartelu 3.9 (1.1) 4.5(91) 3.5(1.1) 6.01 .000%**

9. Tehtdvikirjat 3.8 (1.0) 4.2 (.96) 3.5(.95) 4.37  .000%**
10. Tietokonepelit 3.8 (1.3) 3.2(1.3) 4.2 (1.1) -5.71  .000***

11. Muut pelit 3.8(.99) 3.9 (1.0) 3.9 (.98) -40 .694
12. Televisio/video 3.9 (.94) 3.9 (1.0) 4.0 (.87) -.86 392
13. Liikunta 4.2 (.90) 4.3 (.84) 4.1(.93) 148 .140

*p < .05, ¥*p < .01, ***p < .001
df = 157-158

3.1.2 Kirjakiinnostus

Kuvailevat tiedot koko ryhmin tasolla: Tutkittavat lapset selailivat kirjaa tai lehted
itsekseen keskimé#rin kerran pidivassd (ka. = 3.6, SD = 1.18). Lapset pyysivit
vanhempaa lukemaan itselleen useana paivini viikossa (ka. = 3.25, SD = 1.09). Aiti
luki kirjaa tai lehted lapsen kanssa useana paivina viikossa (ka. = 3.07, SD = 1.05) ja isd
kerran, pari viikossa (ka. = 2.41, SD = 1.07). Esikouluikdiset viihtyivét kerrallaan
yhtdjaksoisesti kirjojen parissa yksindén noin 15 — 45 minuuttia (ka. = 1.71, SD = .61)

ja aikuisen kanssa mydskin 15 - 45 minuuttia (ka. = 2.20, SD = .56). Lapset olivat
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kotioloissa tyypillisesti yhteensd tekemisissd kirjojen parissa 15 — 45 minuuttia piivin
aikana (ka. = 1.73, SD = .66 ) ja yhdessd aikuisen kanssa kirjojen parissa viihdyttiin
keskimédrin yhtd kauan (ka. = 1.92, SD = .58). Lasten kanssa haettiin yhdessi
kirjastosta kirjoja satunnaisesti (ka. = 2.46, SD = .79). Vanhempi haki lapselle kirjoja
kirjastosta satunnaisesti (ka. = 2.02, SD = .73) ja lapsen kanssa vie'tettiin aikaa
kirjastossa esimerkiksi kirjoja lueskellen my6skin satunnaisesti (ka. = 1.69, SD = .76).
34 % perheistd kuului lasten kirjakerhoon ja 67 % perheistd tuli lastenlehti.
Lastenkirjojen méird kotona oli noin 50 — 100 kirjaa (ka.= 4.03, SD = .75) ja aikuisten
kirjojen mddrd 50 —100 (ka. = 3.93, SD = .93). Esikouluikdiset lueskelivat lastenkirjoja
usean kerran viikossa (ka. = 3.63, SD = 1.14), sarjakuva- ja lastenlehtid keskimiirin
kerran, pari viikossa (ka. = 2.96, SD = 1.12) ja lasten tietokirjoja myoskin kerran, pari
viikossa (ka. = 2.61, SD = .87) sekd kuuntelivat satukasetteja kerran, pari viikossa (ka. =
2.64,SD=1.02).

Summamuuttujien perusteella tarkasteltuna kirjakiinnostuksessa ei esiintynyt eroja
kontrolli- ja riskiryhmén viélill3 t-testilld tai Mannin - Whitneyn testilld arvioituna, mutta
sukupuolten vélilld havaittiin t-testin perusteella tilastollisesti melkein merkitsevi (t
(156) = 2.13, p < .05) ero kirjastossa kdymisen suhteen. Poikien (ka. = 1.97, SD = .60)
kanssa vietettiin harvemmin aikaa kirjastossa ja/tai heille haettiin vihemmin kirjoja
kirjastosta kuin tytdille (ka. = 2.17, SD = .56). Tarkasteltaessa yksittdisid muuttujia
havaittiin my&s ryhméstatukseen perustuvia eroja kirjakiinnostuksessa. Riskiryhmiin
kuuluvat lapset (ka. = 1.87, SD = .64) viihtyivdat vanhempien arvion mukaan
yhtdjaksoisesti kirjojen parissa yksindin kauemmin kuin kontrolliryhmiin kuuluvat
lapset (ka. = 1.57, SD = .55, (t (156) = 3.17, p < .01). Kirjojen parissa yhtdjaksoisesti
aikuisen kanssa vietetty aika oli myos riskiryhmaéssé (ka. = 2.30, SD = .64) pidempi kuin
kontrolliryhmissé (ka. = 2.11, SD = 47, (t (155) = 2.09, p < .05). Riskiryhmén lapset
olivat yhteensi kirjojen kanssa tekemisissi pédivéan aikana seki yksin (ka. = 1.85, SD =
70, (t (155) =2.28, p < .05) ettd aikuisen kanssa (ka. =2.03, SD = .60, (t (155) =2.28, p
< .05) suhteessa enemmén kuin kontrolliryhmén lapset yksindin (ka. = 1.61, SD = .60)
ja aikuisen seurassa (ka. = 1.82, SD = .54 ). Erot tulivat esille my6s Mannin - Whitneyn

testilla.
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3.1.3 Harrastukset, television katselu ja tietokonepelien pelaaminen

Riskiryhmin lapsilla oli perheen piirissé tapahtuvia harrastuksia keskiméadrin 2.16 (SD =
1.40) ja kontrolliryhmin lapsilla keskiméérin 2.43 (SD = 1.63). Jérjestettyji harrastuksia
oli riskiryhméssd keskimaéirin 1.24 (SD = .98) ja kontrolliryhmissid 1.36 (SD = .94).
Harrastamisessa ei esiintynyt riski- ja kontrolliryhmén tai sukupuolten vilisid eroja.
Harrastamiseen kéytetty4 tuntimairad viikossa ei ollut mahdollista tutkia.

Tutkittavat katsoivat televisiota noin kahdeksan tuntia viikossa (ka. = 7.88, SD =
4.02). Jotkut lapsista eivdt katsoneet televisiota lainkaan ja enimmilldsn television
katseluun kdytettiin aikaa 25 tuntia viikossa. Television katselussa ei esiintynyt ryhmien
tai sukupuolten vélisid eroja. Tietokonepelien parissa lapset viettivit aikaa keskimiérin
kolme tuntia viikossa (ka. = 2.83, SD = 2.61). Toiset lapset eivit pelanneet lainkaan ja
maksimissaan pelaamiseen kului 15 tuntia viikossa. Riski- ja kontrolliryhméan vililld ei
esiintynyt eroja pelaamiseen kéytetyn ajan suhteen, mutta sukupuolten viliset erot olivat
tilastollisesti erittdin merkitsevid. Pojat pelasivat keskimaérin 3.6 tuntia viikossa (SD =
= -4.26, p < .001). Ero oli tilastollisesti erittdin merkitsevd myds Mannin - Whitneyn

testilld tarkasteltuna.

3.1.4 Lukutaito

Tutkittavien testeilld mitatussa lukutaidossa ilmeni tilastollisesti erittdin merkitsevid
eroja riski- ja kontrolliryhmén vélilld sekd t-testilld ettd Mannin - Whitneyn testilla
arvioituna (p < .001). My6s vanhempien lastensa lukutaitoa koskevien arvioiden
perusteella kyettiin erottamaan riski- ja kontrolliryhmin lapset toisistaan seki t-testi (t
(110) = -3.80, p < .001) ettd Mannin - Whitneyn testid kdyttden. Riskiryhmiin
kuuluvien lasten lukutaito (ka. = 11,16, SD = 3.6) oli vanhempien arvion mukaan
selvisti heikompi kuin kontrolliryhmin lasten lukutaito (ka. = 14.71, SD = 3.49).
Kirjainten nimedmisessi riski- ja kontrolliryhmin lasten vilinen ero oli tilastollisesti
erittdin merkitsevd sekd t-testilld (t (111) = -3.64, p < .001) ettd Mannin -Whitneyn
testilld tarkasteltuna. Riskiryhméin kuuluvat lapset tunnistivat keskimadrin 23 kirjainta

(SD = 590) ja kontrolliryhmin lapset 26 kirjainta (SD = 3.97). Koska
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kirjaintuntemuksessa esiintyi ylipddtdén kuitenkin niin vahén vaihtelua, se jétettiin pois
jatkoanalyyseista. Taulukossa 5 on esitetty lasten testipistemddrien keskiarvot,
keskihajonnat, pienimmét ja suurimmat arvot sekd t-testisuureet tilastollisine
merkitsevyystasoineen. Riskiryhméin lapset suvoriutuivat kontrolliryhmin lapsia
heikommin kaikissa lukutaitoa mittaavissa testeissd. Erot olivat tilastolli'sesti erittdin
merkitsevid myos Mannin - Whitneyn testilld arvioituna.

Sukupuolten vilisid tilastollisesti melkein merkitsevid eroja lukutaidossa esiintyi
fonologisissa taidoissa (t (114) = 2.18, p < .05) ja nimedmisessd (t (111) = 2.24, p <
.05). Tyttdjen fonologinen tietimys (ka. = 8.08, SD = 3.58) oli parempi kuin poikien
(ka.= 6.61, SD = 3.69) ja tyttt (ka. = 4.82, SD = 3.95) saivat parempia pisteitd myos
nimedmisen tehtivistd suhteessa poikiin (ka. = 3.18, SD = 3.80). Sama tulos saatiin

my0ds Mannin - Whitneyn testilla.

TAULUKKO 5. Lukutaito riski- ja kontrolliryhméssa.

Lukutaitomittarit ~ Keskiarvo ~ Min. Maks. Keskihajonta t p
(df)
Fonologia 8.57 0 12,25 341 -3.96 .000***
6.01 0 12.25 3.60 (114)
Nime#minen 5.29 0 9.0 3.84 -3.84  .000***
2.60 0 9.0 3.57 (111)
Tekninen 26.39 0 78.00 19.79 -3.67 .000***
lukutaito 14.75 0 60.00 13.43 (112)

Riskiryhmin arvot tummennetulla
*p < .05, **p < .01, ***p < .001

Koska lukutaitomitat eivdt olleet normaalisti jakautuneita, niistd muodostettiin
jérjestysasteikollisia muuttujia jatkoanalyyseja varten. Kontrolliryhmén lukutaidon
perusteella lapset jaettiin kolmeen lukutaitoluokkaan siten, ettd fonologisen
tietoisuuden, nimedmisen ja teknisen lukutaidon tehtévissd noin 25 % alimman
pistem#drin saaneita sijoittui luokkaan ‘heikko’ ja 25 % ylimmén pisteméédrdn saaneista
sijoittui luokkaan ‘hyva’. Keskimmdiset 50 % lapsista saivat lukutaitoarvion ‘keskitaso’.
Taulukossa 6 on esitetty uudelleen luokitellut lukutaitomuuttujat ja lasten jakautuminen

ryhmiin ndiden muuttujien perusteella.



24

TAULUKKO 6. Uudelleen luokiteltu lukutaito ja tutkittavien sijoittuminen luokkiin.

Lukutaitomuuttuja  heikko (pisteet) keskitaso (pisteet) ~  hyvi (pisteet)

Fonologiset taidot 40 (34,5 %) (0-5) 50 (43,1 %) (6-11) 26 (22,4 %) (12-13)
Nimeédminen 29 (25,7 %) (0) 52 (46,0 %) (1-8) 32(283 %) (9)

Tekninen lukutaito 40 (35,1%) (0-11) 51 (44,7 %) (12-34) 20 (17,5 %) (35-78)

3.2 Leikki- ja lukutottumusten, kirjakiinnostuksen, television katselun
ja tietokonepelien pelaamisen yhteys lukutaitoon

Leikkitottumusten, kirjakiinnostuksen, television katselun, tietokoneella pelaamisen ja
lukutaidon wvilisid yhteyksid tarkasteltiin Spearmanin jérjestyskorrelaatiokertoimen
avulla jakamalla aineisto ensin ryhméstatuksen, sen jélkeen sukupuolen ja lopuksi seki
ryhmaéstatuksen ettd sukupuolen perusteella alaryhmiin. Yhteydet ryhmétasolla nikyivét
riskiryhmissé ainoastaan toiminnallisten leikkien negatiivisena, tilastollisesti melkein
merkitsevind yhteytend (r = -.31, p < .05) nimedmisen taitoihin ja kontrolliryhmin
osalta rakentelu-leluleikin tilastollisesti melkein merkitsevini negatiivisena yhteyteni (r
= -.27, p < .05) vanhempien arvioimaan lukutaitoon. Kun aineisto jaettiin sukupuolen
mukaan, tytdilld leikki- ja lukutottumusten, kirjakiinnostuksen tai television katselun ja
tietokonepelien pelaamisen vilisid yhteyksid lukutaitoon ei esiintynyt. Pojilla
toiminnalliset leikit olivat negatiivisesti yhteydessé sekd nimedmiseen (r = -.30, p < .05)
ettd vanhempien lukutaitoarvioon (r = -.26, p = .05) tilastollisesti melkein merkitsevisti
ja rakentelu-leluleikki korreloi negatiivisesti (r = -.28, p < .05) tekniseen lukutajtoon
myoskin tilastollisesti melkein merkitsevisti.

Taulukossa 7 on esitetty leikki- ja lukutotturusten sekd kirjakiinnostuksen yhteydet
lukutaidon eri alueisiin erikseen sekd ryhmistatuksen ettd sukupuolen osalta
Spearmanin jdrjestyskorrelaatiokertoimen avulla tarkasteltuna. Kussakin neljdssi
ryhmaéssd oli keskimadrin 25 - 30 lasta. Riskiryhmén tyt6illd kiinnostus tietokone- ja
videopelejda kohtaan oli negatiivisesti yhteydessi tekniseen lukutaitoon melkein

merkitsevasti (r = -41, p < .05). Riskiryhmén pojilla tietokonepelien diressd vietetty
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viikoittainen tuntiméédrd oli puolestaan negatiivisesti yhteydessd (r = -.53, p = .01)
fonologisiin taitoihin tilastollisesti merkitsevisti. Kontrolliryhmén tyttdjen ryhméssd
tietokoneella pelaamisen méérd viikossa sen sijaan korreloi positiivisesti (r = .52, p <
.05) tekniseen lukutaitoon tilastollisesti melkein merkitsevisti. Riskiryhmin pojilla
toiminnalliset leikit korreloivat negatiivisesti kaikkiin muihin lukutaidon mittoihin
paitsi tekniseen lukutaitoon. Riskiryhmén pojilla rakentelu-leluleikki oli myds
negatiivisesti yhteydessd tekniseen lukutaitoon (r = -.39, p < .05) tilastollisesti melkein
merkitsevisti. Kirjakiinnostuksen osalta itsendinen lukeminen oli kontrolliryhmén
tyt6illd positiivisesti yhteydessd nimedmiseen (r = 41, p < .05) ja vanhempien

arvioimaan lukutaitoon (r = 46, p < .05) tilastollisesti melkein merkitsevasti.
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4. POHDINTA

Tassd pro gradu -tutkielmassa tarkasteltiin  6-vuotiaiden lasten  leikki- ja
lukutottumuksia, kirjakiinnostusta, harrastamista sekd television katselu- ja
tietokonepelien — pelaamistottumuksia ja ndissd esiintyvid mahdollisia eroja
dysleksiariski- ja kontrolliryhmén seké tyttojen ja poikien vililld. Toisena tavoitteena oli
selvittdd, onko esikouluikdisten leikki- ja lukutottumuksilla yhteyttd ensimmdiisen
luokan alussa arvioituun lukutaitoon fonologisen tietoisuuden, sanojen nimedmisen ja
teknisen lukutaidon osalta.

Dysleksiariskiryhmédn ja kontrolliryhméin kuuluvien lasten véliset erot leikki- ja
lukutottumuksissa olivat vihdisid, mikd on tullut esille LKK-tutkimuksen
aikaisemmissakin vaiheissa (Hautamiki & Isosaari, 2001; Rita, 2000). Ainoa
tilastollisesti merkitsevd ero havaittiin liikuntaleikkien mé4rdsséd, jotka vanhempien
arvion mukaan olivat yleisempid kontrolliryhmin lapsilla. Motoriset ja kielelliset
oppimisvaikeudet esiintyvét usein yhdessd (Ahonen, Taipale-Oiva, Kokko, Kuittinen, &
Cantell, 2001; Bishop, 2002). Vaikka LKK-tutkimukseen osallistuneiden
dysleksiariskiryhmiin kuuluvien lasten ei ole havaittu poikkeavan kontrolliryhmén
lapsista motoristen taitojen varhaisessa kehityksessd (Lyytinen, 2001), Viholainen ym.
(2002) totesivat, ettd ne lapset, joilla oli familiaalinen dysleksiariski ja joiden motoriset
taidot kehittyivét hitaasti, ilmaisivat itseddn lyhyemmilld lauseilla 18 ja 24 kuukauden
idssd ja heilld oli pienempi sanavarasto. Motorisen kompelyyden takia osa
dysleksiariskiryhmén lapsista saattaa kokea teknisesti vaativat litkuntaleikit ja -
harrastukset turhauttavina ja sen vuoksi véltelld niitd. Toisaalta ryhmien vélilld ei
havaittu eroja mieltyneisyydessd hienomotorisia taitoja edellyttdaviin aktiviteetteihin,
kuten piirtelyyn, askarteluun ja tehtévékirjojen parissa puuhasteluun. Aikaisemmissa
tutkimuksissa on kuitenkin tullut ilmi, ettd kompelyyden ohella dyslektikoilla esiintyy
usein puutteita myds hienomotorisissa taidoissa, mikd nékyy kouluidssd muun muassa
kirjoittamisen vaikeuksina (Ahvenainen & Holopainen, 1999; Siiskonen ym, 2001).

Pohdittaessa syitd vihiisiin eroihin dysleksiariskiryhmiin ja kontrolliryhmain

kuuluneiden lasten leikki- ja lukutottumuksissa on muistettava, ettd tdmén tutkimuksen
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perusteella ei voida sanoa mitddn dyslektisten lasten leikistd, vaan pikemminkin
dysleksiaa ennakoivista piirteistd silld riskiryhmén osajoukolla, jonka kohdalla
perinnollinen riski dysleksiaan toteutuu. Mahdollisesti noin puolella riskiryhmin
lapsista ilmenee mydhemmaésséd vaiheessa vaikeuksia lukemaan oppimisessa (Lyytinen,
2001). Koska tutkimukseen osallistuneet esikouluikdiset olivat fyysisesti ja
neurologisesti terveitd, leikki- ja lukutottumuksista saatua tietoa voidaan menetelmén
rajoitukset huomioon ottaen pitdd pikemminkin ldpileikkauksena tdmén ikéisten
normaalista leikkitoiminnasta.

Sukupuolten viliset erot leikki- ja lukutottumuksissa tulivat esille musiikissa,
leluleikissd, roolileikissé ja esteettisessd toiminnassa, joista tytot pitivit poikia enemmén
sekd rakenteluleikissd ja tietokone- ja videopelien pelaamisessa, joita kohtaan pojat
puolestaan osoittivat suurempaa kiinnostusta. Havainnot ovat samansuuntaisia
aikaisempien tutkimustulosten kanssa (Helenius, 1993; Lyytinen, 2000; Subrahmanyam
ym., 2001). Koko ryhmin tasolla tarkasteltuna esikouluikiiset leikkivat keskiarvojen
perusteella tarkasteltuna eniten leluleikkejd, toiminnallisia ulko- ja liikuntaleikkejd sekd
roolileikkejd ja olivat innokkaita satujen kuuntelijoita. Havainto on yhdenmukainen
Askola-Vehvildgisen (1989) 5 - 6-vuotiaiden lasten kotona tapahtuvista
leikkitoiminnoista tekemén tutkimuksen kanssa, jossa harjoittelu- ja roolileikit olivat
lasten suosituimpia aktiviteetteja. Pédivikodissa samat lapset harrastivat enemmén
roolileikkejd, joihin tarjoutui sielld todennikoisesti paremmat mahdollisuudet kuin
kotona. Olisi ollut kiinnostavaa tutkia, tdydensivdtkd kodin ja paivdhoitopaikan
leikkiprofiilit toisiaan my0s tdsséd aineistossa. On muistettava, ettd vanhempien arviot
lapsen leikkitoiminnoista eivit vilttaméttd kerro koko totuutta lapsen kiinnostuksesta
nditd aktiviteetteja kohtaan. Rakentelu ja esteettinen toiminta ovat esimerkiksi pitkalti
yksin harjoitettavia toimintoja. Ellei lapsella ole sopivanikdisid leikkitovereita
kotipiirissd, suuntautuu hdn mitd todenndkdisimmin olosuhteiden pakosta enemmén
tallaiseen toimintaan. Jotkut lapset taas saattaisivat viettdd mielellddn aikaa
tietokonepelien parissa tai harrastaa jotain erikoisempaa liikuntalajia, mutta kaikissa
kodeissa ei ole tietokonetta tai mahdollisuutta kuljettaa lasta erilaisiin harrastuksiin.

Kaiken kaikkiaan leikki- ja lukutottumuksissa esiintyi melko vdhan eri aktiviteettien
vélistd vaihtelua ja tutkittavat néyttivdt olevan kiinnostuneita ldhestulkoon kaikista

niista leikeistsd, joita kyselylomakkeella kartoitettiin. Vihdinen vaihtelu hankaloitti
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leikin ja lukutaidon vilisten yhteyksien tarkastelua, silld tutkittavien muuttujien vélinen
vdhdinen varianssi voi véairistdd korrelaatiota. Lisdksi pulmallisiksi osoittautuivat
esimerkit, joita kustakin leikkitottumuksesta oli kyselylomakkeessa annettu. Muun
muassa roolileikistd esimerkkeind mainitut “taisteluleikit” ja “majan rakentelu” antoivat
kidsityksen roolileikeistd pikemminkin toiminnallisina leikkeind kuiﬁ esittavind
toimintana. Osittain kyselylomakkeen yleisluontoisuuden vuoksi kuvitteellista toimintaa
sisdltivid leikkejd ei pystytty tisséd tutkimuksessa kovinkaan hyvin tavoittamaan. Tdma
on sikdli harmillista, ettd aikaisemmissa tutkimuksissa on oltu kiinnostuneita juuri
symbolisen toiminnan yhteydestd kielellisiin taitoihin (Bergen & Mauer, 2000;
Bialystok, 1996; Hughes, 1999; Pellegrini, 1990; Pellegrini & Galda, 1993; Spodek ym.,
1991), vaikkakaan mitdén selkeitd johtop#dtoksid timén yhteyden laadusta ei ole kyetty
esittdimaddn (Roskos & Christie, 2000; Saracho & Spodek, 1998). Kyselylomake ei
my0Oskdin mahdollistanut lasten leikin aikaisen kielenkdyton tarkastelua, jossa tutkijat
ovat aiemmin havainneet eroja normaalisti kehittyneiden ja kielellisiitd taidoiltaan
poikkeavien lasten vililld (Bergen & Mauer, 2000).

Vaikka vanhempien arvioita lastensa leikki- ja lukutottumuksista voidaan pitdd melko
luotettavina (Lyytinen, 2001), on ehkid aiheellista pohtia, kuinka tarkasti he pystyvit
seuraamaan esikouluikdistensi toimintaa, joka alkaa yhéd enenevissd miirin suuntautua
kotipiiristd tovereihin. Edelld mainitut menetelmilliset seikat huomioon ottaen on
jokseenkin todennékoistd, ettd leikin tutkimisessa olisi tarvittu kyselylomakkeen rinnalla
my6s muita menetelmid. Esimerkiksi systemaattinen leikin tarkkailu osalla tutkittavista
olisi saattanut antaa tarkemman kuvan esikouluikiisten leikkitottumuksista ja niisséd
esiintyvistd mahdollisista eroista dysleksiariskiryhmin ja kontrolliryhmén vililla.
Leikkid tutkittaessa on kuitenkin pidettdvd mielessd Kallialan (1999) huomautus, ettd
leikistd tehdyt havainnot ovat harvoin tdysin luotettavia, koska leikin siséltd ja tarkoitus
avautuvat valittomasti vain leikkijoéille itselleen.

Riski- ja kontrolliryhmin vililld ei esiintynyt summamuuttujittain tarkasteltuna eroja
lapsildhtoisessd tai aikuisldhtoisessd kirjakiinnostuksessa. Yksittdisid kysymyksid
tarkasteltaessa kdvi kuitenkin ilmi, ettd vanhempien arvion mukaan riskiryhméin
kuuluvat lapset olivat pdivittdin enemmin tekemisissd kirjojen kanssa ja viihtyivit
yhtdjaksoisesti kirjojen parissa kauemmin kuin kontrolliryhmén lapset sekd yksinédén

ettd aikuisen kanssa. Tamd tulos on hieman ylldttdvd suhteessa siihen, ettd runsaista
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kirjoihin luittyvistd kokemuksista huolimatta riskiryhméssi lasten lukutaito oli selvisti
heikompi kuin kontrolliryhméssd. Selityksend voi olla joko se, etti vanhemmat ovat
pyrkineet vastaamaan kyselyyn sosiaalisesti suotavalla tavalla tai se, ettd intensiivinen
seuruututkimus on sindnsd voimakas interventio. Lyytisen (2001) mukaan riskiryhméain
kuuluvien lasten vanhemmat ovat hyvin perilld lastensa kielen ja' lukutaidon
kehityksestd ja motivoituneita tukemaan lastaan saamansa tiedon pohjalta. On kuitenkin
mahdollista, ettd geneettinen tendenssi dysleksiaan on niin voimakas, ettei
kasvuympdriston tarjoamilla virikkeilld kyeti lieventdmain sen vaikutuksia lukutaitoon

Dysleksiariski- ja kontrolliryhmén lukutaidossa oli tilastollisesti erittdin merkitsevia
eroja koulun aloitusvaiheessa. Riskiryhmén lasten kirjaintuntemus, fonologinen
tietdmys, nimedmisen taidot ja tekninen lukutaito osoittautuivat heikommiksi kuin
vastaavat lukutaidon osa-alueet kontrolliryhmin lapsilla. Dysleksiariskilasten lukutaitoa
koskevat havainnot ovat samansuuntaisia kuin ulkomaalaisissa tutkimuksissa, joissa
dysleksian taustalla on todettu ennen kouluik@i olevan spesifid kielellisten taitojen
heikkoutta laajempi kielellisen kehityksen vaikeus (Elbro ym., 1998; Gallagher ym.,
2000; Pennington & Lefly, 2001; Scarborough, 1990). Vanhemmat osoittautuivat
luotettavaksi tiedonlihteeksi lukutaidon arvioinnissa siind vaiheessa, kun lapsi oli vasta
aloittanut koulunkdynnin. Vanhempien arviot olivat yhdenmukaisia testipisteiden kanssa
ja niiden perusteella kyettiin my0s erottamaan riski- ja kontrolliryhmén lapset toisistaan.
Vanhempien asiantuntijuutta voisi mahdollisesti hyddyntdd tehokkaammin myds
tulevissa lukutaidon kehitysti koskevissa tutkimuksissa testitiedon rinnalla.

Lukutaitoa mitattiin useilla eri testeilld ja tarkasteluun otettiin mukaan monia
Iukutaidon alueita, mink#d vuoksi lukutaitoa koskevia piftelmid voidaan pitdd melko
luotettavana arviona lapsen lukutaidon tasosta. Tutkittavat asuvat kuitenkin eri puolilla
Suomea ja osa lapsista tuli lukutaitotutkimuksiin LKK-projektin tiloihin Jyvéskyldédn
vasta illalla takanaan koulupdivi ja mahdollisesti pitkdkin ajomatka kotipaikkakunnalta.
Ti4lloin lapsen vireystaso ei ollut optimaalinen raskaan testipatteriston ldpikdymiseen,
vaikka suurin osa lapsista vaikuttikin tutkimustilanteessa motivoituneelta ja
yhteistychaluiselta. Ndiden lasten kohdalla vanhemman ja opettajan arviot lukutaidosta
tuovat varmasti erityisen arvokkaan lisin testitietoihin.

Tarkasteltaessa leikin, kirjakiinnostuksen, television katselun ja tietokoneella

pelaamisen yhteyksid lukutaitoon, havaitut korrelaatiot olivat melko vahdisid ja pddosin
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tilastollisesti ainoastaan melkein merkitsevia. Merkittdvin tulos oli riskiryhmien poikien
harrastamien toiminnallisten leikkien negatiivinen yhteys fonologisiin taitoihin,
nimedmiseen ja vanhempien arvioimaan lukutaitoon. Vaikka koko otoksen tasolla
toiminnalliset leikit kiinnostivat enemmén kontrolliryhmén lapsia, niin niilld
riskiryhmén pojilla, jotka olivat erityisen mieltyneitd tdmin tyyppisiin akfiviteetteihin
oli usein my6s heikko lukutaito. Koska havainto perustui korrelaatiotarkasteluihin, ei
sen pohjalta voida tehdd mitéén pddtelmid syy-seuraussuhteista. On mahdollista, ettd osa
riskiryhmén pojista harrasti niin intensiivisesti jotain liikuntamuotoa tai viihtyi niin
hyvin pihalla ulkoleikkien parissa, ettei lukemaan opettelulle juurikaan jddnyt aikaa tai
energiaa. Tai ehkidpd lukemaan opetteleminen vaati lapselta niin suuria ponnistuksia,
ettd leikkiméan ldhteminen tuntui lapsesta selvisti palkitsevammalta. On olemassa myos
se vaihtoehto, ettd jokin kolmas tekijd selitti sekid runsasta kiinnostusta toiminnallisia
leikkejéd kohtaan ettd heikkoa lukutaitoa.

Toinen mielenkiintoinen havainto oli tietokonepelien pelaamisen ja lukutaidon
vélinen yhteys, joka oli erilainen riski- ja kontrolliryhmissd. Riskiryhmin tytoilld
kiinnostus tietokone- ja videopelejd kohtaan ja riskiryhmin pojilla runsas viikoittainen
tietokoneella pelaaminen olivat negatiivisesti yhteydessd lukutaitoon, kun taas paljon
tietokonepelejd pelaavilla kontrolliryhmén tytoilld pelaamisen ja teknisen Iukutaidon
vdlilld oli positiivinen yhteys. Runsaan tietokonepelien pelaamisen on aiemmissa
tutkimuksissa havaittu olevan yhteydessd huonoon koulumenestykseen, ja alustavia
havaintoja tietokoneen kédytdn ja hyvin koulumenestyksen yhteydestd on pyritty
selittdmadn silld, ettd tietokoneella voi tehdd muutakin kuin pelata (Subrahmanyam ym.,
2001). Téassd tutkimuksessa kontrolliryhmén tyttdjen kohdalla kuitenkin juuri
pelaaminen oli positiivisesti yhteydessd lukutaitoon. Tietokoneella pelaamisen ja
lukutaidon vélinen negatiivinen yhteys voisi selittyd silld, ettd pelaamisen on havaittu
kehittdvin sellaisia taitoja, jotka eivédt ole niin olennaisia lukemisessa. Toinen
mahdollinen selitys on, ettd pelaaminen kilpailee sen ajan kanssa, jonka lapsi muuten
kayttdisi leikkimiseen. Leikeissi, joissa leikki pitdd suunnitella ja sen aikana syntyneet
ristiriidat ja epdselvyydet selvitelld puhumalla, on merkityksellisessd asemassa
vuorovaikutustaitojen kehittymisen kannalta. Jos lapsi taas pelaa yksin tietokoneella
pelejd, jotka ovat usein englanninkielisid, ei hénelle tarjoudu kovinkaan runsaasti

mahdollisuuksia harjoittaa kielellisid taitojaan. Syyti siihen, miksi kiinnostus tietokone-
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Ja videopelejd kohtaan ja pelaamiseen kdytetty tuntimasrd viikossa eivit olleet samalla
tavalla yhteydessi lukutaitoon edes ryhmien sisilld on vaikea keksié.

Aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. Bergen & Mauer, 2000; Hughes, 1999; Pellegrini,
1990; Pellegrini & Galda, 1993; Saracho & Spodek, 1998; Spodek ym., 1991)
symbolisten leikkien ja lukutaidon vililli on havaittu olevan keskinéiisirﬁ yhteyksid.
Tutkimustulokset ovat kuitenkin olleet moniselitteisid johtuen muun muassa leikin
mddrittelyn vaikeudesta (Lyytinen, 2000; Pellegrini & Galda, 2000; Roskos & Christie,
2000; Saracho & Spodek, 1998). Téssd tutkimuksessa roolileikit, joiden voidaan
késitellyistd leikin lajeista olettaa sisdltdvidn eniten esittdvdid toimintaa, eivit olleet
yhteydessd lukutaitoon. Mahdollisesti selityksend on tissdkin tapauksessa roolileikin
médrittelyn moniselitteisyys. Toisaalta Pellegrini ja Galda (1993) otaksuvat, ettid
symbolisen leikin ja lukutaidon vélinen yhteys hividd esikouluidn kynnykselld ja tdssd
vaiheessa roolileikit alkavat my®s korvautua sidintleikeilld. Tutkittaessa LKK-
projektiin osallistuneita lapsia alle kahden vuoden idssd, kehittyneiden symbolisten
leikkitoimintojen on havaittu olevan yhteydessd hyviin kielellisiin taitoihin (Lyytinen,
2000). Roolileikit olivat kuitenkin keskiarvojen perusteella tarkasteltuna
esikouluikdisten tutkittavien keskuudessa suositumpia kuin esimerkiksi pelit, joiden
voidaan tdssd tutkimuksessa edustaa parhaiten sddntoleikkejd. Niin ollen sddntoleikit
eivit olleet syrjdyttidneet kuvitteluleikkeja vield 6 vuoden idssd, mikd kertoo myos siiti,
ettd suomalaisessa yhteiskunnassa lapsuus on verrattain pitka.

Leikin ja lukutaidon vélilld ei havaittu positiivisia yhteyksid, minkd vuoksi tdmén
tutkimuksen perusteella ei voida tehdd edes suuntaa antavia pddtelmid siitd, mitkd leikit
mahdollisesti edistdisivdt lukutaidon kehitystd. Sen sijaan lasten kiinnostuksen
kohteiden ja lukutaidon vilisid negatiivisia yhteyksid tarkastellessa voisi olla aiheellista
kehottaa Kkasvattajia kiinnittdm#in huomiota sellaisiin lapsiin, joilla on alttius
perinnolliseen lukivaikeuteen ja jotka pelaavat runsaasti tietokone- ja videopelejd.
Pelaamisen sijasta tietokoneista kiinnostuneelle lapselle voisi tarjota lapsille
tarkoitettuja tietopohjaisia cd-romeja. Myds lukihdirioisille lapsille on kehitetty
tietokoneohjelmia, joissa oppilas saa palautetta lukemisestaan. Lukutaidon kehitystd
tulisi seurata tavallista tarkemmin my9s niilld riskiryhméén kuuluvilla pojilla, jotka ovat

erityisen kiinnostuneita toiminnallisista leikeisti
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Téssd tutkimuksessa kirjakiinnostuksen ja lukutaidon véliset yhteydet tulivat esille
ainoastaan kontrolliryhmin tyttdjen itsendisen kirjakiinnostuksen positiivisena yhteyteni
nimedmiseen ja vanhemman arvioiman lukutaidon tasoon. Vaikka lapselle lukemista on
pidetty yleisesti tdrkednd kielellisen tietoisuuden ja lukutaidon kehittymisen kannalta
(mm. Julkunen, 1993; Sulzby & Teale, 1991), Bus kollegoineen (1995)' on aiempia
tutkimuksia lapikdydessddn todennut, ettdi vanhempien lasten kohdalla lapselle
lukemisen ja lukumenestyksen vililli ei ole yhtd vahva yhteys kuin nuoremmilla
lapsilla. Lapsesta itsestd ldhtdisin olevan kirjakiinnostuksen on puolestaan havaittu
selittivdn jopa enemméin myShempdd lukutaitoa kuin vanhempildhtoisen lapselle
lukemisen (Scarborough & Dobrich, 1994), ja tdméd oletus saa tukea myos
kontrolliryhmén tyttdjen kirjakiinnostuksen ja lukutaidon vélisen yhteyden osalta.
Seuraavaksi olisikin tdrkedd pohtia, miten myds pojat saataisiin innostumaan
lukemisesta.

Yksi kiinnostavista tutkimusaiheista olisi ollut sellaisten lasten vertailu, jotka olivat
saaneet esiopetusta ja jotka syystd tai toisesta eivit olleet. Tutkittavat kuuluivat vield
sithen ikdryhmién, jossa kaikilla ei ollut omassa asuinkunnassaan lakiséditeistd oikeutta
maksuttomaan esiopetukseen (ks. Adenius-Jokivuori, 2001). Olisi ollut mielenkiintoista
tarkastella, onko esikoulun kiyneilld lapsilla parempi lukutaito koulun aloitusvaiheessa
suhteessa esikoulua kdymittomiin. Opettaako esikoulu lapselle myds aakkosten lisdksi
sosiaalisia taitoja ja suuntaako se lapsen kiinnostusta tiettyjéd leikkitoimintoja kohtaan?
Nékyvitko dysleksiariskiryhméddn kuuluvaan lapsen kielellisten taitojen puutteet
ryhmétasolla esimerkiksi esikouluikiisille tyypillisesséd kielelld leikittelyssd tai lasten
keskindisten kiistojen sovittelussa? Huomataanko dysleksiariski jo esikouluvaiheessa ja
jos huomataan, saako lapsi jo télloin erityistukea oppimisvalmiuksien kehittymisessd?
Nditd kysymyksié ei ollut mahdollista tarkastella kéytetyn menetelmén puitteissa.

Leikki on aina kiehtonut tutkijoita ja ajattelijoita. Sen viehitys tutkimuskohteena
tuskin védhenee, koska leikin ilmenemismuodot muuttuvat jatkuvasti mukaillen
yhteiskunnassa ja  kulttuurissa  vallitsevia  kehityssuuntia  (Kalliala, 1999).
Esikouluikiiset ovat siind mielessé kiinnostava ikdryhmad, ettd he ovat pdivékodeissa ja
pihapiirissd usein vanhimpia leikkijoitd ja ndin ollen myds vastuussa leikkikulttuurin
siirtdmisestd nuoremmille lapsille. Esikouluikdisten kohdalla tulee my®s hyvin esille

leikkiin suhtautumisen kaksijakoisuus: “Viattoman” lapsuuden puolestapuhujat
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korostavat vapaan leikin ja lapsen oman toimijuuden tirkeyttd kotona ja esiopetuksessa.
Kansainvilisissi tutkimuksissa onkin havaittu, ettd leikkii painottavaan esiopetukseen
osallistuvat lapset menestyvit paremmin koulussa kuin koulumaisesti treenatut lapset
(Kauppinen, 1996). Toisaalta leikkid myos pidetddn lapselle sopivimpana
oppimisympdristond. Maailmanlaajuisesti tutkitaan ja kehitetdin vilkkaasti uusia
opetusmenetelmid, joiden Il&htokohtana ovat lasten omat kiinnostuksenkohteet,
leikkisyys ja aktiivisuus (Riiheld, 1996). Akateemisia taitoja ja tietotekniikkaa
korostavat kasvattajat nidkevit lapsen valmentamisen koulua ja tulevaisuutta varten
tarkednd jo varhaiskasvatuksessa. Aikuisten kiinnostus leikkid kohtaan kertoo osin
leikin arvostamisesta, mutta ilmién kéantopuolena on aikuisuuden ja lapsuuden rajojen
hamirtyminen seki lasten oman leikkikulttuurin taantuminen.

Kallialan (1999) mukaan perinteiset pihaleikit leikinalkajaisloruineen ovat katoamassa
ja korvautumassa aikuisldhtoisilld peleilld, televisio ja harrastukset vievit aikaa leikilti,
kuvitteluleikin aiheet haetaan yhd kauempaa aikuisten maailmasta, fantasiasta tai
fiktiosta, miké ndkyy nuken heikentyneend statuksena ja ammattileikkien vihenemisena.
Leikkid luonnehtii katkelmallisuus, kaupallistuminen sekd yhtddltd aikuisten taholta
liiallinen puuttuminen ja toisaalta lasten maailman eristdiminen aikuisten
toimintaymparistoisté leikkid varten luoduille paikoille. Téssd tutkimuksessa leikkid ja
lasten vapaa-ajanviettotapoja on tutkittu ldhinnd mdaéaréllisesti. Leikin sisdltdjen
tutkiminen tarkentaisi kuvaa esikouluikdisten leikkitoiminnasta, joka ndyttdd ajan
hengessdkin séilyttineen monimuotoisuutensa. Lukutaidon osalta ajankohtainen
tutkimuskohde olisi multimedian lukutaito. Vaikka suomalaisten lasten lukutaito on
kansainvilisisséd tutkimuksissa osoittautunut hyvaksi, ovat my&s lukutaitoon kohdistuvat
vaatimukset kasvaneet ja tietokoneet ja digitaalinen oppimateriaali kuuluvat opetuksen

vilineisiin jo ala-asteella.
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